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O utracie zaufania do wychowania

STRESZCZENIE

Autorka poswieca tekst zjawisku, ktore jej zdaniem cechuje wspoét-
czesne zycie spoteczne i staje sie jednym z powazniejszych probleméw
praktyki spoteczno-edukacyjnej. Chodzi o utrate zaufania do wycho-
wania. Osig przedstawianych rozwazan sg pytania: Czy, a jesli tak, to
w jakim sensie mozna dzis méwic¢ o utracie zaufania do wychowania?
Co mozna uznac¢ za jego symptomy? Jakie mogg by¢ przyczyny, ale
i konsekwencje tego zjawiska?

Za symptomy utraty zaufania do wychowania uznaje niechetne uzy-
wanie pojecia ,wychowanie” w praktyce i teorii dziatan pedagogicznych,
zastepowanie go pojeciami ,edukacja” i ,wspieranie zdrowia psychicz-
nego”, brak debaty spotecznej na temat wychowania, ostabianie $wia-
domosci wychowawczego wymiaru pracy szkoty, przejmowanie zadan
tradycyjnie wigzanych z wychowaniem przez programy profilaktyczne,
wreszcie szukanie rozwigzan trudnosci wychowawczych nie gtéwnie
w dziataniu wychowawczym, ale u specjalistow zajmujgcych sie rézny-
mi sferami rozwoju.

Gtéwnymi przyczynami sg jej zdaniem kulturowe tendencje do uni-
kania w dziataniach z ludZzmi okre$lania zatozenh antropologicznych i ak-
sjologicznych, co dotyczy réwniez pracy z mtodym pokoleniem. Oznacza
to rezygnacje z wyraznych cel6w na rzecz poszczegdlnych kompeten-
cji i sposobdw ich uzyskiwania, a w konsekwencji — brak refleksji nad
istotg dziatan wychowawczych oraz ich warunkéw.

Skutkiem moze by¢ niebezpieczne rozwojowo, spotecznie i kul-
turowo, postepujgce wycofywanie sie naturalnych i instytucjonalnych
wychowawcoéw z podejmowania roztozonego w czasie, spdjnego dzia-
tania wychowawczego oraz przenoszenie odpowiedzialnosci za dzieci
i podopiecznych na zewnetrzne instytucje i specjalistow.

— SLOWA KLUCZOWE — WYCHOWANIE, SYTUACJA WYCHOWAWCZA,
PROFILAKTYKA, WSPIERANIE PRACY SZKOLY
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SUMMARY

On the Loss of Confidence in Upbringing

The paper is devoted to the phenomenon, which, according to the
author, is a characteristic feature of the contemporary social life and
constitutes a major problem in socio-educational practice, that is the
loss of confidence in upbringing. The paper focuses on the following
questions: Can we talk about the loss of confidence in upbringing? If
so, in what sense? What are its symptoms? What are its causes and
consequences?

Symptoms of the loss of confidence in upbringing include the reluc-
tance to use the very term ‘upbringing’ in the pedagogical theory and
practices and insistence on replacing it with ‘education’ or ‘supporting
mental health’, the lack of social debate devoted to upbringing, weak-
ening the awareness of school’s upbringing dimension, replacing up-
bringing tasks with preventive programmes, and looking for solutions to
upbringing problems not in the upbringing activities but in help offered
by various specialists.

According to the author, the main causes of the loss of confidence
in upbringing are the cultural tendencies to avoid anthropological and
axiological assumptions in interactions among people, which is also
visible in work with young generations. This means relinquishing clear-
ly defined objectives and replacing them with emphasis on particular
competencies and ways of obtaining them, which leads to the lack of
reflection on the essence of upbringing activities and their conditions.

The loss of confidence in upbringing might result in systematic re-
jection of longitudinal and coherent upbringing activities undertaken by
natural and institutional carers (which is dangerous from developmen-
tal, social and cultural perspectives) and transferring the responsibility
for children to external institutions and specialists.

— KEYWORDS — UPBRINGING, UPBRINGING SITUATION,
PREVENTION, SUPPORTING SCHOOL

Tytutowe sformutowanie nie jest ani zapowiedzig mocnej tezy
i préby jej weryfikowania, ani tez wejsciem w obszar dyskursu
antypedagogicznego. Ma byc¢ raczej prébg refleksji nad wspot-
czesng rzeczywistoscig spoteczno-wychowawczg z perspektywy
jednego z wazniejszych, jak sie wydaje, jej problemdw. Podstawg
tej refleksji bedg pytania: Czy, a jesli tak, to w jakim sensie moz-
na dzis méwic o utracie zaufania do wychowania? Jakie mogg
by¢ przyczyny, ale i konsekwencje tego zjawiska? Problem ten
nabiera szczegoblnej wagi w odniesieniu do pedagogéw z raciji
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wykonywanego przez nich zawodu i roli spotecznej zwigzanej
Scisle z wychowaniem.

Rezygnujac ze szczego6towego przegladu definicji wychowa-
nia, jego koncepciji, a tym samym sposobow jego interpretacji,
sprobujmy znalez¢ takie znaczenie, ktére obejmowatoby stosun-
kowo najczesciej uwzgledniane jego elementy. Przyjmijmy, ze
oznacza ono $wiadome, celowe dziatanie zaktadajgce wywie-
ranie pozytywnego rozwojowo wptywu na drugiego cztowieka,
na jego stawanie sie cztowiekiem poprzez dojrzewanie fizyczne,
psychiczne i duchowe, prowadzgce do petni cztowieczenstwa.
Pozytywny rozwojowo wptyw to wptyw pomagajacy w odkrywa-
niu i rozwijaniu wtasnego cztowieczenstwa w wymiarze jednost-
kowym i spotecznym. Bardziej szczegbtowe dookreslenia isto-
ty i granic wychowania zalezne sg od przyjmowanych zatozen,
0 czym bedzie jeszcze mowa.

Czy dostrzegana ,nieufno$¢” wobec wychowania miataby
wiec oznaczac, ze wspotczesny cztowiek nie jest zaintereso-
wany wiasnym rozwojem, szukaniem i korzystaniem z pomocy
w jego stymulowaniu? Czy jest ona wyrazem dystansowania sie
od tego rodzaju celéw? Musiatoby to oznaczac, ze wychowanie
jako takie jest dzi§ odczuwane jako niepotrzebne, a poniewaz
formalnie narzucane — to w pewnym sensie zagrazajgce, ogra-
niczajgce wolnos¢, wywotujgce potrzebe obrony. Niejasne wtedy
stajg sie rola i potrzeba wychowawcéw — formalnych i nieformal-
nych. Jesli odmawia sie im zaufania, istota ich roli traci sens.

W kontekscie analizowanej ,,nieufnosci” pojawiajg sie szersze
watpliwosci wynikajgce ze spotecznego charakteru i uwarunko-
wan wychowania. Myslagc w kategoriach kapitatu spotecznego,
determinujgcego rozwoj spoteczenstw, trzeba przyjac, iz zasad-
niczym elementem tegoz kapitatu jest spoteczna wiez moral-
na, ktérg tworzy miedzy innymi wzajemne zaufanie (por. prace
P. Sztompki). Jesli wychowanie i tym samym wychowawcy zna-
lezliby sie poza kregiem zaufania spotecznego, ich udziat w bu-
dowaniu kapitatu spotecznego statby sie co najmniej watpliwy,
a wychowanie zostatoby zastgpione adaptacyjng socjalizacjg
i programowg indoktrynacjg, prowadzong przez podmioty zain-
teresowane okreslonymi postawami cztonkéw spoteczenstwa.

Tytutowy namyst nad ,utratg zaufania do wychowania” na-
lezatoby rozpoczgé od proby odpowiedzi na pytanie o sympto-
my tego zjawiska. Jest ich wiele, ale tu zatrzymamy sie na kilku
szczegoblnie wyraznych.
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Pierwszy wigze sie z obecnoscig pojecia ,wychowanie”
w jezyku i ze sposobem jego uzywania. ,Wychowanie” poja-
wia sie przede wszystkim w jezyku potocznym codziennych
prywatnych rozméw, rzadziej publicystycznych wypowiedzi
i przekazéw medialnych. Pedagodzy — teoretycy (poza teo-
retykami wychowania) i praktycy — czesciej niz pojeciem ,wy-
chowanie” postugujg sie pojeciem ,edukacja”, cho¢ zrodtostow
tego ostatniego jest bardzo bliski przyjetemu sensowi wycho-
wania (podnoszenie, wyprowadzanie). Mimo iz w pedagogice
bezzasadne rozdzielanie wychowania i nauczania zostato juz
szeroko skrytykowane i przeanalizowane, w praktyce ,wycho-
waniem” nazywa sie dziatanie pedagogiczne nieobejmujgce
lub obejmujgce jedynie w niewielkim stopniu nauczanie (przy-
ktadem moze by¢ wychowanie przedszkolne — jako formal-
na funkcja instytucji przedszkola). ,Wychowawca” oznacza
osobe formalnie petnigcg takg funkcje (przydzielong danemu
nauczycielowi poza nauczaniem konkretnych przedmiotow)
lub zatrudniong na tak okreslonym stanowisku (wychowaw-
cy w instytucjach opiekunczo-wychowawczych i resocjaliza-
cyjnych). Réwnoczesnie placowki oswiatowe sg zobowigza-
ne do opracowania, jako jednego z gtbwnych dokumentow,
programu wychowawczego, zaktadajgcego aktywny udziat
wszystkich zatrudnionych w placéwce pedagogdédw w jego re-
alizacji. ,Wychowanie” funkcjonuje wiec z jednej strony jako
potoczne okre$lenie oddziatywania dorostych (gtdbwnie rodzi-
cow) na mtode pokolenie, z drugiej — jako zakres obowigzkéw
formalnych ,wychowawcow”. Trzeba jednak zwréci¢ uwage na
trzecie rozumienie tego pojecia obecne w obiegu spotecznym,
silnie wptywajgce na negatywny stosunek do wychowania. Ma
ono niejako dwa oblicza: praktyczne i teoretyczne, wzajemnie
sie wzmacniajgce. Praktyczne odnosi sie do przekazywania
zasad i norm zachowania gtownie drogg polecen, nakazéw
i zakazow, kar, ewentualnie nacechowanej silnym dydakty-
zmem perswazji. Teoretyczne — zaktada, ze wychowanie jest
indoktrynacjag, agresywng interwencjg w osobowos$¢ drugiego
cztowieka, ograniczajgcg jego wolno$¢, przestrzenig witadzy
i zalegalizowanego przymusu, bardziej lub mniej zakamuflo-
wanej przemocy, a w wersji fagodniejszej — dziataniem zmie-
rzajgcym do wywotania w wychowanku pozgdanych zmian
zgodnych z wizjg i wolg wychowujgcego. W tym rozumieniu
uwaza sie wychowanie za ideologizacje i indoktrynacje lub
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.pseudowychowanie”!. To pejoratywne w swoim wydzwieku
znaczenie ,wychowania” wystepuje w wypowiedziach, w kto-
rych tego rodzaju dziatania oceniane sg zdecydowanie nega-
tywnie (np. ,nie pozwole sie wychowywac!”, ,znalazt sie «naj-
madrzejszy» — kazdego chciatby wychowywac”).

Innym symptomem utraty spotecznego zaufania do wycho-
wania moze by¢ brak szerszej debaty publicznej nad problema-
mi zwigzanymi z wychowaniem wspoétczesnego mtodego poko-
lenia. Spoteczna uwaga koncentruje sie przede wszystkim na
profilaktyce i terapii, czyli spojrzeniu na prace z dzie¢mi i mto-
dziezg gtdwnie przez pryzmat mozliwych zaburzen, dysfunkcji
oraz patologii psychofizycznych i spotecznych. Narastajgca ilos¢
trudnosci wychowawczych przezywanych zaréwno przez rodzi-
ny, jak i placéwki oswiatowe moze usprawiedliwiac te tendencje.
Nie mozna jednak nie zauwazyc, ze praktyka pracy z dzieCmi
i mtodziezg zostata zdominowana poszukiwaniem metod sku-
tecznego przygotowania do testow przewidzianych na kolejnych
etapach edukacji, wyposazania w sprawnosci i umiejetnosci, kto-
re ,mogg sie przydac w zyciu” (ich zakres zalezny jest od aspi-
racji i mozliwosci rodzicéw), a takze zapobiegania, reagowania
i przeciwdziatania zachowaniom problemowym i ryzykownym.

Znamiennym przyktadem stosunku do wychowania w prakty-
ce o$wiatowej moze by¢ zaproponowany przez Osrodek Rozwoju
Edukacji (ORE) przy Ministerstwie Edukacji Narodowej program
wspierania szkét. Jednym z jego elementdw jest wprowadzanie
0s6b spoza szkoty (jako Szkolnego Organizatora Rozwoju Edu-
kacji — tzw. SORE?) majgcych wspomagac prace podlegajgcych
im szkét. Osoby te majg pracowac z dyrekcjg szkoty i radg pe-
dagogiczng nad diagnozg potrzeb danej szkoty, doborem form
doskonalenia kadry i zakresem specjalistycznych kurséw odpo-
wiadajgcych na zdiagnozowane potrzeby. Ustalone zapotrzebo-
wanie prowadzi do wyboru sposrod ofert przedstawianych przez
zewnetrzne podmioty (w drodze konkursu i przetargu) form, kto-
re odpowiadajg potrzebom zgtoszonym przez dang szkote. Taka

! Stanowiska reprezentujgce takie ujecie wychowania przedstawia i szcze-
gbétowo omawia B. Sliwerski w ksigzce Podstawowe prawidfowosci pedagogiki,
Warszawa 2011.

2 Na internetowych forach nauczycielskich ocenia sie te rozwigzania zdecy-
dowanie krytycznie za ich sztucznos¢, nieadekwatno$¢ do potrzeb, za wprowa-
dzanie w rzeczywisto$¢ szkolng zewnetrznych specjalistéw tgczacych dziatanie
coacha z trenerem, za rozbudowywanie zwigzanej z tym procedurami biurokraciji.
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strategia wspierania pracy szkoét pokazuje, ze na drugi plan scho-
dzi stanowigcy istote wychowania charakter catosci pracy szko-
ty jako srodowiska wychowawczego, znaczenie wewnetrznych
relacji odmiennych dla kazdej spotecznosci szkolnej, specyfika
poszczegolnych zespotow klasowych i jednostek wraz z zacho-
dzgcymi na przestrzeni czasu ich zmianami. Zmiany te pozosta-
ja pod wptywem szerszych uwarunkowan spotecznych i kulturo-
wych, widzianych w makro- i mikroskali lokalnej spotecznosci.
Uwzglednianie tak wielu czynnikbw wymaga przemyslanego,
zintegrowanego, konsekwentnego wspotdziatania catej szkolnej
spotecznosci, zainteresowanej rozwojem uczniow, budzeniem
ich motywacji i ksztattowaniem sie ich postaw wobec siebie, in-
nych i Swiata, stwarzaniem optymalnych warunkéw uczenia sie.
To dziatanie, bedgce w swej istocie diugofalowym dziataniem
obecnym we wszystkich obszarach pracy szkoty i sytuacjach
szkolnych, wymaga czego$ wiecej niz dorazne formy doskona-
lenia poszczegdlnych nauczycielskich kompetenciji, realizowa-
ne gtbwnie poprzez kursy i treningi r6znego typu umiejetnosci.
W proponowanych ofertach wspierania pracy szkoty i doskona-
lenia nauczycieli o wychowaniu jako takim nie ma wiec mowy,
co jest zrozumiate w Swietle specyfiki tego dziatania i procesu,
z natury rzeczy bardzo ztozonego, przebiegajgcego w dtuzszym
czasie, uwarunkowanego osobowosciami nauczycieli i uczniow,
a takze wielorakimi zwigzkami ze srodowiskiem i rzeczywistoscig
zycia wszystkich cztonkdéw szkolnej spotecznoéci. Na koniecz-
nos$¢ uwzgledniania tych mechanizmow od lat zwraca uwage pe-
dagogika spoteczna. Trudno bytoby wiec kogos w ramach kursu
nauczy¢ ,wychowywania”, nawet jesli wyposazy sie go w liczne
umiejetnosci wychowawcze. Przywotany tu program wspierania
szkoty moze zaciera¢ u nauczycieli, uczniow i rodzicow swiado-
mos¢ tego, na czym polega wychowawcze dziatanie i oddziaty-
wanie, co oznacza ,wychowawcza”, ,pseudowychowawcza” czy
,2antywychowawcza” atmosfera szkoty, czym réznig sie wycho-
wawczo cenne czy wychowawczo szkodliwe sytuacje, zacho-
wania i postawy.

Namyst powinno réwniez budzi¢ poszerzenie zakresu rozu-
mienia profilaktyki szkolnej i tym samym ograniczenie zakresu
wychowania. Wymaog opracowywania przez szkoty, obok progra-
mu wychowawczego, takze programu profilaktyki nie budzi wat-
pliwosci i zastuguje na petne poparcie wobec coraz trudniejszej
rzeczywistosci, w ktorej zyjg na co dzien uczniowie dzisiejszej
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szkoty. Moze jednak zastanawiaC przesuniecie dziatan sprzy-
jajacych rozwojowi (jako zdrowiu fizycznemu i psychicznemu,
jakosci zycia i samopoczuciu ucznidéw) na teren ,profilaktyki”.
W dokumencie O$rodka Rozwoju Edukacji z 2013 roku czytamy:

Mimo iz wychowanie i profilaktyka sg procesami odrebnymi, réz-
nigcymi sie celem dziatan, to obydwa sg ze sobg Scisle powig-
zane i posiadajg pewien wspolny obszar.

Celem wychowania jest wszechstronnie dojrzaty cztowiek.
Celem profilaktyki jest wspomaganie wychowania i kompen-
sowanie jego niedostatkow. Mozna wiec powiedzie¢, ze wy-
chowanie petni role nadrzedng nadajgcg sens dziataniom
profilaktycznym.

Uwage trzeba tez zwr6ci¢ na fakt, iz poprzez swoje dziata-
nie zapobiegawcze i korekcyjne, dziatania profilaktyczne two-
rzg warunki do sprawnej realizacji procesu wychowawczego.
Tworcy nowej podstawy programowej (Rozporzgdzenie MEN
zdn. 27.08.2012r.,Dz. U. 22012 r., poz. 997) przywigzujg szcze-
golnie duzg wage do wychowania, a w szczegélnosci do ksztatto-
wania wiasciwych postaw uczniéw (opis ksztattowanych postaw
znalazt swoje miejsce we wstepach zatgcznikow do podstawy).

Pamieta¢ wiec nalezy, iz spp jest programem odrebnym, ale
nie stanowi odrebnego, niezaleznego obszaru dziatan szkoty,
petni role uzupetniajgcag i kompensujgcg wobec wychowawcze-
go programu szkoty. Konstruowany jest wiec po to, by zapo-
biegac¢, korygowac, wspiera¢ wychowanie, kompensowac¢ jego
niedostatki®.

Zatozenia te opierajg sie na widocznej zmianie podejscia do
profilaktyki. Tradycyjne wigzanie profilaktyki z zapobieganiem
dysfunkcjom, zachowaniom i postawom ryzykownym, a w przy-
padku mtodziezy gtdwnie uzaleznieniom — nazywane obecnie
~profilaktykg negatywng” — zmienito sie od lat 90. ubiegtego wie-
ku, poszerzajgc swoj zakres 0 wzmacnianie dziatan uczgcych
radzenia sobie w zyciu, wspierania jednostek i Srodowisk rodzin-
nych, wzmacniania tak zwanych czynnikéw chronigcych (tu wy-
mienia sie m.in. motywacje, przyswajanie wartosci, zachowania
prospoteczne, ,jasne standardy etyczne”, zdrowe poglady, wy-
sokie kompetencje, silne wiezi rodzinne, kontrole rodzicielskg
itp.4). To nowe ujecie nazywane jest profilaktykg ,pozytywng”.

3 M. Baryta-Matejczuk, Konstruowanie szkolnego programu profilaktyki aktu-
alnym zadaniem szkoty, szkolny program <profilaktykimbaryta-matejczuk-wersja
ostateczna 2013_3.pdf> (dostep: 11.07.2015)

4 Por. Z.B. Ga$, Profilaktyka szkolna, Warszawa 2006, s. 33-35. 1 O 1
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Celem profilaktyki staje sie, jak czytamy w dokumentach MRC
z 1994 roku, ,wspieranie kompetenciji intelektualnych, osobo-
wosciowych i spotecznych miodego cztowieka”®. Tak szeroka in-
terpretacja profilaktyki wydaje sie potwierdzac nieufno$¢ wobec
wychowania i koniecznos¢ kompensowania jego niewydolnosci
przez przejecie jego dotychczasowych celdw.

Potrzeba ,kompensowania niedostatkbw wychowania” jest
w zatozeniach profilaktyki szkolnej deklarowana wprost. Jeden
z gtdbwnych tworcow polskiej koncepcji profilaktyki szkolnej —
Zbigniew B. Ga$ podkresla co prawda, ze profilaktyka w szkole
jest uzupetnieniem wychowania i nie moze go zastepowac, ale
rownoczesnie wsrdod czynnikdbw decydujgcych o potrzebie tak
szeroko rozumianej profilaktyki wymienia brak dojrzatosci wy-
chowankdw, ,ograniczong sprawnos$¢ wychowawczg nauczycieli”
i negatywne wptywy spoteczne®. Nie do konca jasne jest w tym
kontekscie przyjecie, ze wychowanie jest ,podstawg dziatan pro-
filaktycznych”, zas profilaktyka — ,korektg i kompensacjg dziatan
wychowawczych”’. Autor znaczacg czes¢ swojej ksigzki o pro-
filaktyce szkolnej poswieca wychowaniu. Rozwijajgc szeroko
koncepcje wychowania jako ,wspierania wszechstronnego roz-
woju cztowieka dojrzatego”, nie ukrywa jednak swojego krytycz-
nego stosunku do wydolnosci wychowawczej kadry wielu szkot
i zakfada, iz profilaktyka szkolna jest niejako zabezpieczeniem
efektywnosci wychowawczych dziatan szkoty, zapewniajgcym
odpowiednie warunki dla wychowania.

Praktyka wydaje sie potwierdzac diagnozy specjalistéw zaj-
mujgcych sie profilaktykg, stwierdzajgcych niewydolno$é wy-
chowawczg szkot. Zastanawiajg powtarzajgce sie w zwigzku ze
szkolnymi dramatami (samobdjstwa uczniow, ucieczki, wybu-
chy agresji) wypowiedzi rodzicow, ze ,zawiedli sie” na szkole,
na nauczycielach. Te zarzuty nie dotyczg poziomu czy metod
nauczania konkretnych przedmiotéw, ale sytuacji, w jakiej zna-
lazto sie dziecko. Nawet jesli rodzice takimi wypowiedziami pro-
bujg usprawiedliwiac siebie, przezywany przez nich zawod mowi
0 wigzaniu ze szkotg oczekiwan dotyczgcych jej oddziatywania
wychowawczego.

5 Tamze, s. 31.
6 Por. tamze, s. 25

7 Tamze; zacytowano tytuty pierwszych dwéch rozdziatéw ksigzki.
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Z kolei kadra przedszkoli i szk6t skarzy sie na roszczeniowe
postawy rodzicow, ktérzy nie tylko sami nie wychowujg swoich
dzieci, ale oczekujgc zadowalajgcego ich wychowania przez na-
uczycieli i wychowawcéw, nie podejmujg wspotpracy, poniewaz
nie bardzo wierzg, Zze ma ona jaki$ sens. Coraz czesciej przy-
znajg sie do tego, ze ,nie radzg sobie” z wtasnymi dzie¢mi, nie
potrafig ani wyeliminowac ich trudnych zachowan, ani wyegze-
kwowac pozgdanych.

Nasuwa sie pytanie o przyczyny tak jednoznacznie stwier-
dzanej niewydolnosci wychowania i przesuwania jego zadan na
grunt profilaktyki.

Réwnoczes$nie wzrasta zaufanie do ekspertow oferujgcych
swoje ustugi w ramach zawodoéw zwigzanych z pomocg w roz-
woju i codziennym zyciowym funkcjonowaniu, tak indywidual-
nym, jak spotecznym. Rodzice i nauczyciele szukajgcy pomocy
w sytuacji trudnosci wychowawczych zwracajg sie do specjali-
stéw — psychologoéw, terapeutéw, doradcéw, powierzajg dzieci
i mtodych ludzi trenerom réznych umiejetnosci, sami zwracajg sie
do coachdéw, mentorow, treneroéw rozwoju osobistego, treneréw
umiejetnosci wychowawczych i do innych przedstawicieli dyna-
micznie rozwijajgcych sie profesji zwigzanych z rozwigzywaniem
probleméw i doskonaleniem siebie. Szukanie pomocy u profe-
sjonalistow jest niewagtpliwie pozytywnym przejawem rozwoju
Swiadomosci spotecznej, doceniania roli wiedzy i specjalistycz-
nych kompetencji. Zwracanie sie do specjalistow podnosi szan-
se radzenia sobie w coraz bardziej skomplikowanych warunkach
wspotczesnej rzeczywistosci. Jednoczesnie jest naturalng reak-
cjg na rosngcg iloS¢ zaburzen rozwojowych i patologii spotecz-
nych. W zjawisku szukania przez dorostych pomocy ekspertow
w problemach zwigzanych z wtasnym rozwojem i rozwojem swo-
ich podopiecznych odzywajqg sie echa haset i programow psycho-
logii humanistycznej i zbudowanej na jej zatozeniach — edukacji
humanistycznej jako wspierania zdrowego, osobowego rozwoju
cztowieka zdolnego do samorealizacji (jak u C. Rogersa). To ta
idea doprowadzita do zblizenia edukacji i terapii, z odsunieciem
na daleki plan wychowania jako dziatania sprzecznego z ideg
swobodnego rozwoju cztowieka.

Dzisiejsza praktyka spoteczna nie jest w petni Swiadomym
zwroceniem sie do tak rozumianej edukacji humanistycznej.
Jest raczej wyrazem poczucia bezradnosci i potrzeby szyb-
kiego rozwigzywania doraznych probleméw, a takze wiary
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w skutecznosc¢ specjalistow gwarantujgcych likwidowanie trud-
nosci, w tym — wychowawczych, dysponujgcych ,receptami” na
osigganie sukcesow w roznych dziedzinach i ostatecznie po-
prawe jakosci zycia.

Wyodrebnione tu symptomy utraty zaufania do wychowa-
nia, to znaczy niechetne uzywanie pojecia ,wychowanie” i za-
stepowanie go pojeciem ,edukacja”, ostabianie Swiadomosci
wychowawczego wymiaru pracy szkoty, przejmowanie zadan
tradycyjnie wigzanych z wychowaniem przez programy profilak-
tyczne, wreszcie szukanie rozwigzan trudnosci wychowawczych
u specjalistow zajmujgcych sie réznymi sferami rozwoju, kazg
sie rzeczywiScie zastanowi¢ nad aktualng sytuacjg i funkcjami
wychowania, a przede wszystkim zasadnoscig tgczenia z nim
spotecznego zaufania.

Wréémy wiec do jego istoty. Jesli ma nig by¢ wywieranie po-
zytywnego wptywu na proces stawania sie w petni cziowiekiem,
proces obejmujgcy rozwdj fizyczny, psychiczny i duchowy, ko-
nieczne jest dookreslenie, co uwaza sie za ,stawanie sie w petni
cztowiekiem” i wywieranie na ten proces ,pozytywnego wptywu”.
Przede wszystkim wyjasnienia wymaga ,petnia cztowieczen-
stwa” — do ktérej dgzenie ma by¢ wspomagane przez wycho-
wanie. Wprowadzenie w obszar refleksji o wychowaniu rozwoju
,cztowieczenstwa” oznacza tu koniecznosc blizszego okresle-
nia go i przyjecia jako celu wychowania. Z kolei rozumienie ,,po-
zytywnego wpltywu” (na stawanie sie w petni cztowiekiem) jest
juz konsekwencjg tresci przyjetego celu i dotyczy specyfiki sy-
tuacji, w ktorej wptyw ten przebiega — jako sytuacji ,wychowaw-
czej’, a takze warunkow, jakie procesowi temu sprzyjajg bgdz
go utrudniaja.

Konieczno$¢ wyraznego okreslenia koncepcji cztowieka jako
Jideatu wychowania” wyznaczajgcego jego cel, a takze wynikaja-
cych z niego kryteribw uznawania danej sytuacji i warunkow za
,wychowawcze” bgdz nie, wydajq sie gtbwng przyczyng obser-
wowanej w ostatnich dziesiecioleciach niecheci wobec katego-
rii, a wiec i pojecia ,wychowanie”. Jest to wyraz wspotczesnego,
kulturowego oporu wobec okreslania w dziataniach dotyczgcych
cztowieka wyraznych podstaw antropologicznych (przyjmowane;
koncepciji cztowieka) i aksjologicznych (realizacja jakich wartoSci
i jak porzgdkowanych ma stuzy¢ stawaniu sie cztowiekiem). Uza-
sadnienia dla oporu w tym zakresie, a takze argumentow jego
wzmachniania dostarczyta kultura postmodernizmu, odzegnujgca
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sie od kategorii cztowieczenstwa?® i potrzeby odwotywania sie do
wartoéci. Do argumentacji filozoficznej doszedt opdr spoteczny
przed sieganiem w wychowaniu do zatozen antropologicznych
i aksjologicznych, ze wzgledu na obawy, iz mogtoby to by¢ od-
bierane jako forma ideologizaciji zycia spotecznego i zagrozenie
wolnosci wychowywanej jednostki.

W miejsce wyraznej koncepcji cztowieka i cztowieczenstwa
w programach wychowawczych i wielu tekstach o wychowaniu
pojawiajg sie okreslenia niejako zastepcze: cztowiek wszech-
stronnie rozwiniety, dojrzaty, w petni realizujgcy siebie. Ich wy-
jasnienia koncentrujg sie na poziomach i rodzajach docelowych,
pozgdanych kompetenciji. Trudno w nich jednak odnalez¢ prob-
lem sensu zycia, ktory mogtby dostarcza¢ wewnetrznej moty-
wacji osobom podejmujgcym trud ,stawania sie cztowiekiem”,
a takze osobom, ktére miatyby by¢ w tym procesie pomocne.
Unikanie wyraznego okres$lania celu/celéw wychowania mia-
to zapewni¢ otwarty, swobodny rozwéj wychowywanych oséb.
Praktyka dziatan spotecznych pokazata jednak, ze za ,wszech-
stronnym” czy ,zdrowym” rozwojem kryjg sie niedeklarowane
wprost, ale stosunkowo tatwe do odtworzenia okre$lone zato-
zenia antropologiczne i aksjologiczne autoréow tych programow
(udowodnity to prace nad jawnymi i ukrytymi programami dziata-
nia roznych srodowisk, w tym — srodowisk edukacyjnych). Tworcy
wspotczesnych programow wychowawczych przyijeli, iz wspiera-
ny wielostronnie rozwéj doprowadzi do satysfakcjonujgcych jed-
nostke i spoteczenstwo efektow. Dzi$ juz wiadomo, Ze rezygna-
cja z wyraznego celu — koncepcji cztowieka wyznaczajgcej ,ideat
wychowania” — nie doprowadzita do wyraznego ograniczenia
trudnosci wychowawczych, a przy okazji do wzrostu autorytetu
wychowawcow.

Mozna przypuszczac, ze rozczarowanie wynikami tak enig-
matycznie rozumianego wychowania przywiodto do koncepcji
jego korygowania i kompensowania w ramach profilaktyki.

Réwnie trudne do przyjecia i realizacji jak okreslenie jasnego
celu i zatozenh aksjologicznych okazaty sie dwa pozostate wy-
miary wychowania jako ,pozytywnego wptywu”.

8 Przykfady wypowiedzi wyrazajgcych odrzucanie i negowanie cztowieczen-
stwa przez czotowych reprezentantéw postmodernizmu przytacza m.in. M.S. Ar-
cher w ksigzce Czfowieczeristwo. Problem sprawstwa, wydanej w serii ,Wspot-
czesne teorie socjologiczne”, przet. A. Dziuban, Krakéw 2013, s. 22-24 1 O 5
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Pierwszym jest budowanie sytuacji wychowawczych. Ich pod-
stawg jest relacja miedzy dwoma podmiotami — wychowankiem
i wychowawcg, przebiegajgca w danym miejscu i czasie. Je-
$li wychowanie ma by¢ wywieraniem pozytywnego wptywu na
rozwoj, musi zaktada¢ wyzwalanie i uruchamianie aktywnosci
wychowanka, bedgcej niezbednym czynnikiem rozwoju, moty-
wowanie wychowanka do odkrywania i realizowania wtasnych
mozliwosci. Sytuacja wychowawcza jest wiec nie tylko rodzajem
interakcji czy sytuacji komunikacyjnej zwigzanej z realizacjg ce-
6w wychowawczych. W jej pogtebionym zrozumieniu moze po-
moc filozofia spotkania i dialogu. Wyrdznikiem sytuacji wycho-
wawczej jest to, ze nie jest ona ani relacjg do konca partnerska,
ani relacjg nadrzednoséci — podrzednosci. O jej specyfice decy-
duje fakt, ze wychowawca bierze na siebie odpowiedzialnos¢ za
wychowanka i za siebie w tej relacji, za jej zgodno$¢ z zasadni-
czym celem wychowania i wynikajgcymi z niego warto$ciami®.
Martin Buber nazywat to ,niesymetrycznoscig” relacji wycho-
wawcy i wychowanka, podkreslajgc koniecznos¢ psychicznego
,obejmowania” przez wychowawce tej sytuacji widzianej z per-
spektywy wiasnej i z perspektywy wychowanka'. Dopiero w ta-
kiej relacji wychowawca moze spetniac swojg role osoby poma-
gajgcej wychowankowi w otwieraniu sie na wtasne mozliwosci,
w ich odkrywaniu i podejmowaniu. W relacji wychowawczej obie
strony muszg mie¢ do siebie przynajmniej minimum zaufania
i wykazywaé wzajemng akceptacje. Zeby byto to mozliwe, powin-
ny dobrze sie pozna¢. Warunkiem sg doSswiadczenia wspolnego
przezywania réznych doswiadczen, wspétdziatania i wspotpracy,
spedzania z sobg czasu, dzielenia sie wrazeniami, uczuciami,
mys$lami. Na tej drodze stopniowo ro$nie Swiadomosc¢ i pewnos¢
wspolnego celu, jakim jest rozwdj wychowanka i osigganie przez
niego coraz petniejszej autonomii myslenia i dziatania. Tak ro-
zumiana sytuacja wychowawcza sama w sobie jest wartoscia,
poniewaz tgczy ludzi we wspoélnym realizowaniu wartosci, jakg
jest ich cziowieczenstwo — poznawane, ksztattowane i realizo-
wane zarowno przez wychowanka, jak przez wychowawce.

® Na odpowiedzialnos¢ jako istote dziatania wychowawczego, do$wiadcze-
nia i powinno$ci wychowawcy w sytuacji wychowawczej zwracata uwage m.in.
K. Ablewicz (zob. tejze, Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa badan
w pedagogice, Krakéw 1994).

© Por. M. Buber, Ja i Ty. Wybér pism filozoficznych, przet. i oprac. J. Doktor,
Warszawa 1992, s. 121.
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Przebieg sytuacji wychowawczej zalezy w duzej mierze od
kompetencji wychowawcy — od jego umiejetnosci komunikacyj-
nych, inteligencji emocjonalnej i spotecznej, umiejetnosci sta-
wiania zadan i wymagan, sposobow wyrazania aprobaty i dez-
aprobaty ale przede wszystkim od jego dojrzatosci, postaw
i zachowan bedgcych jednym z najmocniejszych czynnikow wpty-
wu. Sytuacja wychowawcza jest bowiem sytuacjg, w ktérg, ze
wzgledu na jej cel i materie — stawanie sie cztowiekiem — obie
strony muszg wejs¢ catkowicie. Kazda z nich, a w szczegdlny
spos6b wychowawca (bowiem wychowankowi czesto trzeba zo-
stawi¢ potrzebny mu czas), musi sie zaangazowac catym sobg
jako osoba w catej swojej prawdzie i niepowtarzalnosci, nie tyl-
ko w wybranej sferze czy dziedzinie kontaktu. Sytuacja wycho-
wawcza oparta na relacji wychowawczej jest sytuacjg wspolnego
doswiadczenia tgczgcego uczestniczgce w niej osoby, doswiad-
czenia zorientowanego na dobro budowania cztowieczenstwa.
W ten sposéb staje sie jedng z najpowazniejszych, najgtebszych
egzystencjalnie sytuacji cztowieka.

Ostatnim z elementow sktadajgcych sie na ,pozytywny rozwo-
jowo wptyw” jest stwarzanie warunkdw sprzyjajgcych powstawa-
niu sytuacji wychowawczych. Przedstawione wyzej rozumienie
sytuacji wychowawczej wskazuje na wymagane przez nig wa-
runki, zarbwno wewnetrzne, jak zewnetrzne. O niektorych byta
juz mowa. Jest to obecnosc i czas, jaki wychowawca ofiarowuje
wychowankowi nie jako czas specjalnych metodycznych zabie-
gow ,wychowawczych” , ale czas wspolnego bycia, przezywa-
nia, dziatania. Kolejnym warunkiem jest nastawienie obu stron
na cierpliwe, wytrwate dziatanie w czasie, dziatanie zaktadajgce
rézne tempo i przebieg zmian, rézne ich okolicznosci i uwarun-
kowania. Podstawowym warunkiem jest jednak respektowanie
godnosci wychowanka i wszystkich uczestnikbw dziatan wycho-
wawczych, ktére zawiera sie w konsekwentnej postawie respek-
towania godnosci kazdego cztowieka. Niezwykte znaczenie ma
takze czytelnos¢ systemu wartosci wychowawcy i wiarygodnos¢
zycia nimi.

Pojawia sie pytanie, czy wspotczesni wychowawcy — rodzice
i wychowawcy instytucjonalni — sg gotowi podjg¢ wysitek cierp-
liwego poznawania dziecka i umozliwienia mu poznawania sie-
bie. Czy sg gotowi po$wiecic¢ czas, stwarzac sytuacje wspolnego
przezywania, wspotdziatania i wspoétpracy odpowiednie do wieku,
zainteresowan i mozliwosci dziecka, dzieli€ sie z nim wrazeniami
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i myslami? Czy chcg pracowac¢ nad wtasng wiarygodnoécia, po-
twierdzaniem sobg i swoim zyciem przekazywanych zasad i po-
staw? Czy ich dziecko, wychowanek, jest dla nich naprawde
wazne jako cztowiek, czy jest wartoscig, a w konsekwencji czy
wartoécig jest jego wychowanie?

Wypowiedzi badaczy réznych dziedzin zajmujgcych sie doko-
nywaniem diagnoz wspotczesnego mtodego pokolenia podkre-
$laja, wsréd znaczacych jego cech, poczucie osamotnienia i za-
gubienia, chaosu aksjologicznego, kryzysu warto$ci moralnych
i spotecznych™. Wszystkie te zjawiska wskazujg na potrzebe
wychowania, ktére pozwolitoby mtodym ludziom odnalez¢ stab-
ngcg wiare w wartosci moralne i spoteczne, sity do budowania
wtasnego cztowieczenstwa, odpowiedzialng pomoc i wsparcie
u 0sbb, ktére powinny byc¢ ich wychowawcami.

Niezaleznie od przyjmowanego stanowiska antropologicz-
nego i aksjologicznego, w Swietle przeprowadzonych rozwazan
nasuwa sie wniosek, ze mamy dzis do czynienia nie tyle z utratg
zaufania do wychowania, ile raczej ze szczegdblng ,zdradg” wy-
chowania, prébami zastgpienia tego wymagajgcego, trudnego,
odpowiedzialnego zadania i doSwiadczenia innymi, nieco prost-
szymi, pozornie bardziej doraznie skutecznymi dziataniami. Po-
wierzanie ich ,specjalistom” zwalnia przynajmniej w czesci od
odpowiedzialnoéci i codziennego zaangazowania, ktére niejed-
nokrotnie wymagatoby wprowadzenia jakichSs zmian w sobie,
w swoim stylu zycia i postawach.

Nie oznacza to krytycznej oceny pomocy specjalistow, za-
wsze cennegj, a czesto niezbednej, ale jest zwréceniem uwagi
na konsekwencje rezygnacji z wychowania. Bytoby to bowiem
uznanie, ze ani przecietny rodzic, ani nauczyciel nie sg zdolni
do wspomagania i konstruktywnego towarzyszenia w rozwoju
dzieci i mtodziezy, do wywierania pozytywnego wptywu na wy-
chowanka w jego procesie stawania sie cztowiekiem. Ze zadna
dorosta osoba nie powinna wchodzi¢ w relacje wychowawcze
bez specjalistycznego przygotowania. Oznaczatoby to ostatecz-
nie dramatyczne porzucenie dzieci i mtodych ludzi, pozostawie-
nie ich samymi, z ich potrzebami i problemami, cierpieniami i ra-
dosSciami, z niepewnoscig, czy ich rozwoj jest w ogdle dla kogo$

" Por. badania poréwnawcze przeprowadzone przez B. Galas w latach
1993,1998 i 2011, przedstawione w ksigzce tejze autorki, Anomia, lek, pragma-
tyzm vs patriotyzm. Mfoda generacja wobec zmian, Warszawa 2013.
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wazny. Mozna zaryzykowac twierdzenie, ze bytby to koniec czto-
wieczenstwa opartego na godnosci, wolnoéci i mitosci. Wydaje
sie, ze pilnym zadaniem dla pedagogow jest przywrdcenie rodzi-
com i wychowawcom wiary w sens i mozliwos¢ podjecia przez
nich dziatan wychowawczych, zaangazowania w nie sit, czasu,
wyobrazni, intuicji i serca. Uswiadomienie Srodowiskom wycho-
wawczym, ze wychowanie moze by¢ niezwyktym wyzwaniem
i przestrzenig waznych, niepowtarzalnych doswiadczen i prze-
zy¢, drogg rozwoju dla wszystkich jego uczestnikow.
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